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Conference  on  Educational  Assessment,  we  warmly  welcome  the  participants  of  the 
conference. We are extremely happy and proud that the conference has entered its second 





for  researchers  to  present  their  results  through  symposia,  thematic  papers  and  posters 
besides  the  invited guest speakers. Since 2012,  the conference has been bilingual, English 
and Hungarian. This step has opened  the ground  for  international professionals as well  to 
share  their  findings. This year,  just  like  last year, we have  the honour  to welcome several 
prominent international experts as participants. 
The  conference,  in  line with  the profile of  the  School of  Szeged, primarily  focuses on 




This  year,  the  Scientific  Programme  Committee,  in  compliance with  the  international 
standards  of  the  peer  review  process,  accepted  1  English  language  symposium  and 
3 Hungarian  symposia, a  total of 19 English and 27 Hungarian  thematic papers as well as 
7 Hungarian posters.  The  English  and Hungarian  sessions  running  in parallel  are enriched 
with 2 keynote  speeches. One of  the keynote  speakers  is Therezinha Nunes, Professor of 
Educational Studies at the University of Oxford, who gives a presentation on the assessment 
of  mathematical  problem  solving  in  primary  school.  The  second  keynote  speaker,  Alex 
Kozulin, the Academic Director of International Research and Training at the Feuerstein Ins‐
titute  in  Jerusalem,  elaborates  on  the  applications  of  Vygotsky’s  Zone  of  Proximal 
Development in relation to dynamic assessment. 
We would  like  to  thank  the help of Gábor Betyár,  Edit Börcsökné  Soós,  Ferenc Halof, 
Gabriella  Józsa,  László  Kasik,  Judit  Kléner, Katalin Molnár, Beáta  Szenczi, Gabriella  Zentai 

































gadott  el. A  párhuzamosan  folyó magyar  és  angol  nyelvű  szekciókat  két  plenáris  előadás 
gazdagítja. A meghívott előadók egyike Therezinha Nunes, az oxfordi egyetem professzora, 
aki általános iskolás tanulók matematikához kapcsolódó problémamegoldásának értékelésé‐
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In  this  presentation,  I  will  explore  the  theory  that  the  basic  units  of  quantitative 
mathematical  reasoning are quantities,  relations, numbers and operations.  It  is crucial  for 
mathematical development  that students' understanding of  these units be coordinated so 
that they can solve mathematical problems. The theory will be applied to the assessment of 





















































hátterének,  fejlesztése módszereinek és értékelésének  feltárásához  járulnak hozzá klasszi‐
kus és modern tesztelemzési eljárások alkalmazásával. A fogalmazásképesség fejlettségének 
mutatójaként realisztikus feladathelyzetben  írt tanulói szövegeket használnak. Ezek értéke‐




























mokban  kiemelt  szerepet  kap  az  anyanyelvi  nevelés. Ugyanakkor  kevés  olyan  vizsgálatról 













az anyanyelvi képességek  fejlesztésére,  jobb  fogalmazásokat alkotnak. A 4. évfolyamon az 
adatok igazolták hipotézisünket: a nyelvhelyesség kivételével minden szempontból a kiemelt 




8.  évfolyamos  tanulók  fogalmazásképességének  fejlettsége  között  a  hangsúlyosabb  anya‐





















A  szövegalkotási  képesség  fejlettségét  realisztikus  fogalmazási  feladatokkal  vizsgálják, 
melyek eredményét analitikus és holisztikus értékeléssel állapítják meg. Azonban a mért ér‐
tékeket köztudottan a tanulók fogalmazásképességén kívül az értékelési folyamat elemei  is 




Vizsgálatunk  célja  egy  értékelési  rendszer  megfelelőségének  elemzése,  vagyis  annak 
megállapítása, hogy (1) milyen nehézségi szintekbe sorolhatók az értékelési szempontok; (2) 
mennyire  fedik  le  az  értékelési  skálapontok  a  tanulók  fogalmazásképesség‐szintjei  által 
meghatározott intervallumot; (3) mennyiben befolyásolja az értékelők szigorúsága a tanulók 
képességszintjének  megállapítását.  A  kutatási  kérdések  megválaszolásához  egy  magyar 












ték, melynek modellilleszkedése  sem  volt megfelelő, ami az értékelési  skála nem  teljesen 
következetes használatából adódik.  (2) Az értékelési skálapontok küszöbértékei a  fogalma‐
zásképesség‐szint növekedésével többnyire arányosan emelkedtek és lefedték a tanulók ké‐
pességszintje alapján meghatározott  intervallumot.  (3) A két értékelőnél a  szigorúsági pa‐
raméterek  között  jelentős  különbséget  találtunk,  ugyanakkor  ennek  kicsi  a  mértéke  a 
logitskála terjedelmét figyelembe véve. A szempontrendszer mindkét értékelő esetében jól 















lémákat  diagnosztizál  a  pedagógiai mérések  szakirodalma  (l.  Balázsi,  Lak  és  Szabó,  2011; 
Molnár, 2009). Az írásbeliséghez kötődő képességek fejlődésére különbözőképpen hat a fej‐
lesztés módja (vö. Csíkos, 2008; Molnár, 2003), ugyanakkor hazánkban a fogalmazás kutatá‐








zésére egy  szóolvasás  teszt  (sebesség és  teljesítmény) és egy  szövegértés  teszt  szolgált. A 
mérőeszközök a Sulinova battériájából származnak, jóságmutatóik megfelelőek. 
Az eredmények szerint a szóolvasás sebessége független a szövegalkotástól (‐0,09<R0,05). 
A  szóolvasás  sebessége  szerinti  kvartilisekre  varianciaelemzést  futtattunk a  szövegalkotási 
változókkal. Rendre két csoport különült el (5,8<F). Az adatok alapján feltételezhető, hogy az 





























ségében  (F=128,50).  A  három  iskolatípus  szerinti  teljesítmény  jól  elkülönül  egymástól 
(F=350,53), ami a középiskolai  szelekcióval magyarázható. Az azonos  iskolatípusba  tartozó 
iskolák és osztályok között is különbség mutatkozott. Vizsgálatunkban szövegtípustól függet‐
lenül a lányok jobb eredményt értek el, mint a fiúk. Összehasonlítottuk az apa iskolázottsága 
alapján  képzett  részmintákon  a  szövegalkotás  fejlettségét.  Jelentős  eltérés mutatkozik  a 
nem  érettségizett  és  a  felsőfokú  végzettségű  apák  gyermekeinek  teljesítménye  között 









hasonló  társadalmi hatásrendszer  figyelhető meg, mint az 1999‐es  felmérés  idején. Bár az 
































in  research  on  L2L  was  the  act  of  including  it  among  key  competencies,  with  several 
international  research  projects  focusing  on  this  issue.  Three  research  groups  carried  out 
major research on L2L at the University of Helsinki, Bristol and Amsterdam. They defined the 
frame  of  L2L  and  created  systematic measurement  tools  to measure  it.  These  projects 
focused on three areas, namely the cognitive, the affective and the metacognitive area.  
Our university had the opportunity to carry out further research related to this issue  in 
the  Developing  Diagnostic  Assessments  project  with  measurements  in  the  cognitive, 
affective and metacognitive  fields. The aim of  the present  research project was  to gather 
data on students’ opinion about themselves and the school, on their school marks, and on 
their  attitude  to  school  subjects.  The  measurement  tool,  the  „Me  and  the  school” 
questionnaire,  was  provided  by  the  Centre  for  Educational  Assessment  (Helsinki).  Our 
research was  carried  out  in May,  2012 with  the  help  of  an  online  form with  the  aim  to 
analyze whether the questionnaire had an appropriate reliability for the Hungarian sample, 
to see  if  there were any significant differences between 5th and 6th graders, and  to  reveal 
what  correlations  exist  among  the  fields  of  the  questionnaire.  Classes  were  randomly 
selected from the entire area of Hungary. We found acceptable reliability for the 18 fields in 
both grades (.57–.87), however, one field showed a lower value in the field „view on class” 
(Crb.  α.5th  grade=.47,  Crb.  α.6th  grade=.52).  Students’  results  showed  no  significant 
difference between  the grades except  for  the  field of pc use, which was measured  to be 
higher  in  the  6th  grade  (p<.01).  Main  differences  were  discovered  between  the  two 
genders. Girls’ results indicate higher means in attitude toward teachers (p<.01), one’s own 
competence  in writing (p<.05), control expectancy  in school achievement (p<.05), parents’ 
attitude  toward school  (p<.05), parents’ approve of me  (p<.01  ),  teachers’ approve of me 
(p<.05),  furthermore,  in use of books (p<.01). Boys showed a significant advantage only  in 
one’s own competence in mathematics (p<0.01). We aimed to reveal correlations between 
the fields. Girls’ and boys’ results present significantly high correlation coefficients between 
the  fields. Moreover, we  registered a significantly high correlation between  the  results of 
















In  the  past  decades,  goal  theory  has  become  a  prominent  perspective  on  students’ 
motivation  in  school. The  theory assumes  that  students’ motivation  is  influenced by  their 
individual  features  and  also  by  the  environment. Within  the  framework  of  goal  theory, 
motivational characteristics of students are described by their goals, whereas the  learning 
environment  is  described  by  goal  structures.  Goal  structures  describe  the  type  of  goals 
emphasized  by  the  environment,  which  means  two  types  of  goal  structures  can  be 





and  that  of  the  social  climate  of  the  classrooms  through  the  perceptions  of  young 
adolescents. 861 pupils of 10–14 years of age (from grade 5 to 8, respectively) participated 
in  the  research.  Data  was  collected  with  the  help  of  student  questionnaires  containing 
closed questions only. 11 scales were created to reflect different aspects of the classroom; 
Math was  chosen as  the  focus of  study. Some  scales  relate  to goal  theory, others  to  the 
classroom climate perspective. 
In this research, mastery goal structure is associated with task, rule‐oriented behavior of 
the  teacher,  teacher  support,  promoting  mutual  respect  among  students,  evaluation 
emphasizing  ones  own  personal  responsibility;  whereas  performance  goal  structure  is 
associated  with  task,  rule‐oriented  behavior  of  the  teacher,  promoting  competition, 
grouping. As regression analysis shows, the above mentioned variables explain 47.9% of the 
student  differences  in  terms  of  the  mastery  goal  structure  and  24.7%  in  terms  of  the 
performance goal structure. Task plays an  important role  in both goal structures  (mastery 
goal  structure:  27.0%;  performance  goal  structure:  10.2%).  The  importance  of  the  other 
variables varied between 1.5% and 7.7%. Explained variances of the mastery goal structure 
differ considerably among grades; the higher the grade, the higher  its value  is  (28.0; 37.2; 
43.2; 50.9; p<0.01). Explained variances of the performance goal structure are similar across 
grades (24.5; 19.6; 26.2; 23.2; p<0.01). Findings suggest that the perceptions of the mastery 
goal  structure  are  influenced  by  the  circumstances  more  than  the  perceptions  of  the 
performance goal structure. The results contribute to unpacking what goal structures mean 














areas  or  subject  domains  even  by  young  children  (Wigfield,  1997; Valentine, DuBois  and 
Cooper,  2004),  and  that  these  domain‐specific  motives  are  more  closely  related  to 
achievement  than  non‐specific  ones  (Eccles,  Wigfield,  Harold  and  Blumenfeld,  1993). 
Recently,  there  is  a  trend  in motivation  research  to  explore  students’  learning motives 





reading;  (6)  value  attributed  to  reading;  (7)  reading  self‐concept;  (8)  goal‐orientations  in 
reading. Participants were 755 Hungarian primary school students  from grade 4  (ages 10–
11; n=218); grade 6 (ages 12–13; n=278) and grade 8 (ages 14–15; n=259). Data suggested a 
moderate  to  strong  relationship  (r=0.10–0.66) between  the  individual motives of  reading. 
Performance goals in lower grades are connected to favorable motives (like mastery goals), 
in upper grades they are connected to less favorable motives (like avoidance goals). Reading 




system. Gender  differences were  found  in  reading motivation with  girls  reporting  higher 
reading  self‐concept  (t=‐2.12;  p=0.03)  and  social  motivation  (t=‐6.71;  p=0.001),  more 
positive  attitudes  (t=‐8.74; p=0.001),  stronger mastery  goal‐orientation  (t=‐3.70; p=0,001) 
for reading  than boys by grade 8. Boys,  in  turn, report more anti‐flow experience  (t=3.68; 
p=0.001)  and  tend  to  avoid  putting  effort  into  reading more  frequently  (t=3.60;  p=0.01). 
Attitudes  towards  reading  in  one’s  free  time,  the  frequency of  anti‐flow  experiences  like 
boredom and apathy as well as reading self‐concept are all affected by family background. 
Our  study  was  a  first  attempt  to  study  reading  motivation  as  domain‐specific  learning 



































































gyarázó erővel bír.   A szocioökonómiai háttér és az  iskolai tanulás eredményességének  jel‐
lemzésére  általunk  alkalmazott  változók  és  a  szülői  bánásmód  között  többnyire  gyenge‐
közepes erősségű kapcsolat mutatható ki, ami a szülői szeretet‐törődésnél pozitív, a korláto‐
zás‐túlvédésnél negatív  irányú. Feltételezhető, hogy a szülői bánásmód befolyásolásával, a 

















A  szülői  meggyőződések  (parental  beliefs)  vizsgálata  intenzíven  kutatott  terület. 















kategóriákra  vonatkozó  kijelentéseket,  a  Gardner‐féle  intelligenciaelmélet  kategóriáit.  A 




zepesen erős összefüggést mutatnak a  középiskolai osztály  típusával  (éta‐négyzet értékek 
1,6 és 9,6% között). A matematikának a zenetanulásban betöltött szerepéről alkotott szülői 




















A  szociális  kogníció  explicit  és  implicit  szintjei  különíthetők  el:  a mentális  erőfeszítést 
igénylő folyamatok és az automatikus folyamatok. Az implicit készségtanulás olyan alapvető 









során a gyermekek munkamemóriájának  kapacitását a  számlálásiterjedelem‐teszttel  (Case 
és mtsai, 1982), a  tudatelméleti  teljesítményüket a  Faux Pas  Felismerése Teszttel  (Baron‐
































































































this  research, passive  recognition of  the words  (Laufer et  al., 2004) was  the  focus of  the 
assessment.  The  research  aimed  at  creating  and  testing  a  measurement  tool  of  word 
knowledge with visual stimuli. Picture association is a widely used method in the acquisition 
of new words and  it can also be used  in the assessment of students’ word knowledge (De 
Groot  and  Van Hell,  2005).  Pictures  are  also  applied  in  the  assessment  of  vocabulary  of 
young children (Dunn and Dunn, 1997). For the assessment of English and German foreign 
language vocabulary, two online diagnostic test triplets were developed. They covered the 
same basic vocabulary outlined  in the national curriculum, and they were  identical  in their 
structure. Tests were administered using the eDIA online diagnostic assessment system that 
stored  both  item  responses  and  task‐solving  times.  Differences  between  English  and 
German vocabulary were analyzed on overall test performances, on task levels and in terms 
of  the  levels  of  the  Common  European  Framework  of  Reference  for  Languages  (CEFR) 
(2001).  Presentations  of  the  symposium will  (1)  give  a  concise  literature  review  on  the 
assessment of foreign  language vocabulary, (2) highlight the sources and the methodology 
of  selecting  the words  for  the  tests,  (3)  report on  the  test  results, on  the  similarities and 
differences between the results of the English and German test versions, and (4) analyze the 
results  and  experiences  of  online  diagnostic  testing  of  foreign  language  vocabulary.  The 
comparative  assessment of  two  foreign  language  vocabularies of  students  is not usual  in 
foreign language research. The use of visual stimulus and assessing young learners make our 
instrument probably unique  in this field. The online testing of foreign  language vocabulary 
can  be  regarded  as  a  new  and  effective  assessment method.  This  assessment  procedure 



















vocabulary  (FLV) research.  In  the past 20 years, numerous studies have been published  in 




stimulus.  In  the  research  of  foreign  language  acquisition,  vocabulary  has  been  emphatic 
since  the  seminal  article  of  Richards  (1976).  Studies  have  focused  on  test  development 
(Nation,  1990;  Schmitt  et  al.,  2001),  FLV  learning  strategies  (Tseng  et  al.,  2006),  word 
retention (Hulstijn and Laufer, 2001), correlations with reading (Chujo and Utiyama, 2005), 
and  on  learning  from  context  (Nassaji,  2003). We  overviewed  studies  of  FLV  conducted 
since 1990. We examined empirical data published  in over 20  journals. Our findings are as 
follows:  (1) Passive or  active word  knowledge  is  assessed  through  the  following  types of 
tasks:  passive  recognition,  active  recognition,  passive  recall,  active  recall.  (2)  Numerous 
validated  vocabulary  tests  exist.  Four  of  them  are  of  relevance  in  this  research  field: 
Vocabulary Levels Test (VLT) (Nation, 1990), Productive Levels Test (PLT) (Laufer and Nation, 





the PLT.  (4)  In  terms of selection of vocabulary, researchers  (Laufer et al., 2004; Qian and 























Our  research  is  aimed  at  examining  the  English  and German word  knowledge  of  6th 
grade  students.  The  aim  of  this  paper  is  to  present  the  process  of  determining  the 
vocabulary constituting the basis for the examination. Major issues: (1) How can the amount 
of words to be measured be determined? (2) How is the internal structure of the word list 
organized?  (3)  What  is  the  extent  of  equivalency  between  English  and  German  basic 
vocabulary?  Learning words  is  a  traditionally  privileged  area  in  the  acquisition  of  foreign 
languages.  The  school  curricula  lay  down  the  quantitative  and  content  criteria  for  the 
required vocabulary growth  in each phase of education. According to Nation (2001, 2006), 
the  most  common  2000  lexemes  cover  about  90%  of  the  lexemes  used  in  everyday 
conversations.  The  specific  levels  of  vocabulary  are  important  conditions  for  the 
development of language skills, including reading comprehension (Qian, 1999; Zareva et al., 
2005).  Nation  (2001)  also  emphasizes  that  students  should  directly  acquire  the  most 
common words  of  a  foreign  language  so  that  their word  knowledge will  be  adequately 
developed to enable them to enrich their vocabulary implicitly, through reading, similarly to 
native  speakers. First, we collected words on  the basis of  the word  frequency  lists of  the 












languages.  The word  lists  typically  represent  the  predominance  of  nouns  (45–48%)  and 
verbs (22–23%). There are 360 (60%) words with the same meaning in the two lists. 40% of 
the words have the same word meaning and are at the same CEFR‐level;  in addition, 37% 
also  have  a  similar  word  frequency  rank.  Based  on  the  word  list  compiled,  suitable 













students’  school  success mostly at  the beginning of  their  learning process  (Schoonen and 
Verhallen, 2008). However, the comparative assessment of the vocabulary of two languages 
is  not  usual  in  investigations.  Therefore,  the  aims  of  this  research were  to  develop  and 
validate diagnostic tests to assess 6th graders’ word knowledge in English and German, and 
to examine the differences in students’ vocabulary. 
Word  knowledge  is  the  ability  to  establish  the  link between word  form  and meaning 
(Laufer  et  al.,  2004).  The  breadth  and  depth  of  vocabulary  is  assessed mostly  in  context 
(Milton, 2008). In the present study the size of vocabulary and the link between word form 
and meaning were assessed with visual  input  to activate students’ mental  lexicon. English 
and German vocabulary was selected on the basis of word frequency  lists (Kilgarriff, 1997; 
Davies and Gardner, 2010; Tschirner, 2008) and of  the  levels A1 and A2 of  the CEFR. The 
assessment is based on 216 words with identical word meaning, CEFR‐level and similar word 
frequency  rank.  Each  task  contained  a  picture  and  four  words.  Students  had  to  decide 
whether  the  given word  fitted  the  picture.  Three  test  versions were  developed  in  both 
languages;  each  of  them  consisted  of  18  tasks.  They  were  structurally  and  empirically 
equivalent.  127  6th  graders  comprised  the  English  and  93  students  the  German  sub‐
samples. The  reliability  figures  (Cronbach’s alphas)  range between 0.70 and 0.92. Results 
showed that performances on the three test versions were 12–13% higher in English than in 
German  (p<0.001).  In  case  of  62 words,  significant  differences were  found  (at  24 words 
p<0.001) between the English and German tests: the achievements  in English were higher 
except three words. Average performance was at word  level A1 78%  in English and 65%  in 
German, while  at word  level A2  61%  and  48%,  respectively  (in both  cases p<0.001).  The 
differences between the words of high and low frequency were not significant either in the 






between  English  and German  learners’  vocabulary. As  this  study  is  embedded  in  a  large 
















knowledge.  The  aims  of  this  research  were  to  develop  online  diagnostic  tests  for  the 
assessment of English and German as foreign  languages vocabulary, and to analyze (1) the 
effect of test structures, and (2) the effect of test solving behavior on student achievements. 
As  for  the method  of  vocabulary  assessment,  picture  association was  applied.  This  is  a 
widely known and used method of learning words (De Groot and Van Hell, 2005). It can be 
used  in  the assessment of  the  vocabulary as well  (Dunn and Dunn, 1997), but  this  is not 
wide‐spread at all.  It seems  to be  ideal  in  the assessment of  the recognition of  the words 
(Laufer et al., 2004). Two online diagnostic test triplets were developed for the assessment 
of  English  and  German  vocabulary  of  students.  Both  triplets  covered  the  same  basic 
vocabulary outlined in the national curriculum. Each test consisted of 18 tasks, and all tasks 
consisted  of  a  picture  and  four words  or  phrases.  Students  had  to  decide whether  each 
word or phrase was  suited  to  the picture or not. Tasks were administered using  the eDia 
online  assessment  platform.  Before  the  tasks,  an  introductory  screen  showed  the 
instructions  and  some  task  examples.  The  sample  comprised  altogether  220  6th  graders, 
who were  in the second or third year of their  language studies. On the basis of the stored 
item  responses  and  logging data of  the  testing process, we  analyzed  the  results  and  the 
task‐solving times on the tests. The results showed that the tests were of good reliability. In 
the  analysis  of  the  test  structures,  the  achievements  on  the  English  tests  proved  to  be 
higher  than  those  on  the  parallel  German  tests  (71–73%  and  58–60%,  respectively, 
p<0.001). The differences between the three tests of the same triplet were not significant 
either  in the case of English, or  in the case of German. This means that similar contents  in 
different  languages  resulted  in different  test difficulties, but  similar  test  structures  in  the 
same  language  resulted  in equivalent  tests. Concerning  the  test solving behavior, average 
test‐taking  times  were  6.5  minutes  for  the  English,  7.9  minutes  for  the  German  tests. 
Correlations  between  test‐taking  times  and  times  spent  studying  the  instruction  screen 
were  significant  for  both  languages  (English:  r=0.846,  German:  r=0.875,  p<0.001).  But 
correlations  between  test‐taking  times,  instruction  studying  times  and  test  results were 
significant  only  for  the  German  tests  (r=0.219,  r=0.280,  respectively,  p<0.01).  That  is, 
students who  spent more  time  studying  the  examples  achieved  better  than  those who 
tended  to  avoid  reading  the  examples.  Tests  developed  for  the  assessment  of  foreign 
























































esetében  egyaránt.  A  környezeti  attitűd mérésére  a  Varga  Attila  által  adaptált  CHEAKS 
(Children’s Environmental Attitude and Knowledge Scale) környezetiattitűd‐skálát használ‐
tuk.  Az  eredmények  alapján  a  hallgatók  környezeti  attitűdje  pozitív,  ám  a  környezettel 
szemben érzelmi viszonyulásuk jelentős mértékben pozitívabb, mint ahogyan az a viselkedé‐
sükben megnyilvánul. 



























































fel  az  alkalmazók  körében,  egyre  határozottabb  igény  fogalmazódott meg  a  kiválóságot 
eredményező  tudás,  képességek,  készségek,  attitűdök és  filozófiák  feltárására,  valamint  a 
fejlesztő értékelés érvényesítésére a szakmai fejlődés biztosítása érdekében. 
A  tanári  tevékenység  értékeléséhez  viszonyítási pontként  szolgálnak  az  oktatói  kiváló‐




tanórai megfigyelések  jegyzőkönyvei,  reflektív  naplózásuk  közelebb  vihetnek  a  kiválóság 
megértéséhez. Berk (2005) 12 forrást jelöl meg, amelyek segítségével információkat nyerhe‐
tünk az oktatói eredményességről: (1) hallgatói értékelések, (2) kollegák értékelései, (3) ön‐
értékelés  (4)  videofelvételek  (5)  hallgatói  interjúk,  (6)  végzett  hallgatók  értékelései,  (7)  a 
végzett hallgatókat foglalkoztató munkáltatók értékelései, (8) adminisztrátori értékelés, (9) 
tanításra vonatkozó tudományos nézetek, tevékenységek (scholarship of teaching), (10) ok‐




















A műszaki,  illetve  a  fizika  szakos  képzést nyújtó  felsőoktatási  intézmények  egyik nagy 
problémája, hogy a belépő hallgatók jelentős részének fizikatudása nem éri el a hálótervek‐
ben szereplő  fizika és a megfelelő szakmai  tárgyak elsajátításához szükséges szintet. A  fel‐
















a  fizika szakos hallgatók a  félév közben, az Általános  fizika  tantárgy zárthelyi dolgozatának 
részeként kaptak egyet‐egyet az eredeti feladatokból. A hallgatók egy kérdőívet  is kitöltöt‐








































Vocabulary  development  is  a  dynamic  process  which  derives  from  context. We  are 
accompanied  by  it  lifelong,  only  its  source  changes. At  the  beginning,  the mother  is  the 
primary source of the process but later the partners of the same age have an effect on the 
procedure.  Starting  to  read  at  the  primary  school  plays  an  important  role  on  vocabulary 
development  (Pléh,  2007).  Nowadays,  the  presence  of  television,  computer  and  other 
information and communication technologies can form our knowledge about the world.  









words which have been built  in  the word stock and  there are 6 devices which have been 
identified by the children on average. They have been able to recognize Tablet PC (26%) and 
e‐book  (20%)  the  least,  only  two  of  them.  DVD  (CD)  disc  and mobile  phone  have  been 
integrated  in  their  knowledge.  The  desktop  computer  has  been  known  by  82%  of  the 
children  and  the  laptop  by  60%  of  them.  The  concept  of  the  two  devices  hasn’t  been 
distinguished. The parts of the typical desktop computer are generally known, but only 15% 
of the children could identify the monitor. 38% of the children have had experience with the 
Mp3  (mp4) player, but only  10% of  them have been  able  to name  them.  The  significant 
difference hasn’t been observed in the vocabulary of the girls and boys.  
The  results  showed  that  the  five‐year‐old  child  studies  a  large  proportion  of  the  ICT 
tools,  integrated  in his passive vocabulary, however, only two devices could be descripted 

















techniques  and  concepts  covered  during  the  laboratory  activity.  The  assessment  of 
laboratory reports tends to be  itemized with a strict marking breakdown  for each section, 
e.g.  title,  aims,  results,  etc.  From  the  students’  perspective,  the  repeated  writing  of 
laboratory reports can be excessively time consuming and may not lead to the development 
of  recording  skills which  are  useful  in  research  or  industrial  laboratories.  Students  often 
tend to focus too much on unnecessary procedural detail and not enough on the meaning of 
their  results.  While  students  may  gain  experience  in  technical  writing,  the  learning  of 
chemistry concepts may not be enhanced by the preparation of  formal  laboratory reports 
(Wimpfheimer, 2004). 
For  this  reason,  the  maintenance  of  laboratory  notebooks  was  introduced  into  a 
chemistry  laboratory module  for  a  pre‐service  teacher  program.  The  assessment  of  this 
module was  based  on  class  tests  and  the  laboratory  notebook which  the  students  kept 
throughout  the module. Students were given general guidelines  for  the  recording of each 
laboratory  activity  and  what  was  expected  of  the  content  of  their  notebooks.  Their 
notebooks were to include all the information necessary to repeat the experiments, address 
the  chemical  concepts  covered  using molecular  level  drawings where  possible,  and  also 
suggest  ideas  of  how  the  particular  experiment/activity  could  be  used  in  their  future 
teaching. Students were not given a marking  scheme of how  their notebooks were  to be 
graded. 
The assessment of  laboratory notebooks  is  a  challenging  task. What are  the essential 
attributes that students should demonstrate in their laboratory notebook, how can these be 
graded and how does this form of assessment compare with written tests? An assessment 











Keywords:  project‐based  learning;  collaborative  learning;  telecollaboration;  international 
joint class 
The  current wide  availability  of  social media makes  it  possible  to  have  project‐based 
collaborative  learning  among  students  across  distances  and  in  different  countries.  The 
benefits of such technology‐mediated collaborative learning (i.e., telecollaborative learning) 
have  been  well‐discussed  in  the  literature  of  21st  century  skills  and  generic  skills. 
Communication and collaboration skills are essential competences to acquire today, and so 
is  intercultural  competence and cultural awareness. Although  the  importance of  fostering 
such skills and competences has been discussed in various literature, rarely discussed is the 
actual method to assess such skills and competences. There are many issues that need to be 
considered  with  regards  to  student  assessment  in  project‐based  collaborative  learning, 
especially if that is conducted by involving more than one class/institution. In this paper, the 
authors’ observations and the results of trials and errors  in the ongoing  joint class project, 
which  connects  students  in  Japan  and  students  in Hungary  are  shared.  In  the  joint  class 
project, students who enrolled in Introduction to Media Communication at Kanda University 
of  International  Studies,  Japan,  and  students who  enrolled  in  Japanese  Studies  at  Karoli 
Gaspar University, Hungary,  form small groups  (a group usually consisting of  two or  three 
Japanese  students  and  one  or  two  Hungarian  students)  and  collaborate  to  create  a 
presentation  on  a  topic  of  their  selection,  which  intends  to  compare  and  contrast  the 
Japanese and the Hungarian culture and society. The final products of the student‐centered 
international collaborative project are online presentation slides on VoiceThread with audio 
narration  to  explain  each  slide.  For  the  goal  of  creating  such  a  presentation,  students 
brainstorm, discuss, exchange  information, and collaborate among group members. There 
are many aspects  in  the project  that have  the potentials  for assessing  individual students’ 
performance as well as group performance. The  instructors assessed student performance 
in the project in the following three constructs: (1) the level of participation of the student 
in  the  project  manifested  in  the  number  of  online  postings  and  and  based  on  the 
observation of the instructors, (2) the quality of the final product evaluated by the instructor 
as well  as  by  the  peer  students,  and  (3)  the  depth  of  reflection  articulated  in  the  essay 















































ciája  a  kisgyermeket  nevelők  és  a  szülők  kapcsolatának  erősítése,  a  közöttük  létrejövő 
együttműködés segítése, a szülői és a szakmai kompetenciák erősítése.  
Vizsgálatunkban  a  2011.  szeptember  1.  és  október  31.  között  a  Közép‐Magyarországi  
Régió 126 bölcsődéjébe beszoktatott gyermekek vettek részt. Kutatásunk első szakaszában 
saját kidolgozású kérdőívvel tájékozódtunk a szülők körében a család szociodemográfiai ada‐





77,1%‐a  rendelkezik  saját otthonnal,  9,3%‐uk  lakik nagyszülőkkel, más  rokonnal  együtt. A 
gyermekek 44,5%‐ának van testvére.  
Előadásunkban a mese és a játék jelenlétét mutatjuk be a gyermek életében. Kérdéseink 
a napi otthoni  játékidőre, az egyes  játékok kedvelésére, a  játszótárs személyére, a hétvégi 
































tőség nyílik az  iskoláskor alatt bekövetkező érési  folyamatok  feltérképezésére. A vizsgálat‐
ban egészséges felnőtt személyek és 7–15 éves gyermekek vettek részt (N=80). A gyermekek 
mintáját  további  három  csoportra  bontottuk:  első  csoport:  7–8  évesek, második:  10–11, 



































































A  hazai  tantervek  elemzései  és  a  nemzetközi mérések  követelményrendszere  alapján 
mutatjuk be a térszemlélet mérhető összetevőit, majd a 4., az 5. és a 6. osztályosok számára 
kidolgozott  feladatokat.  A mért  tartalmat  nem  fogalmak,  szabályok,  technikák,  hanem  a 
tárgykultúra,  építőművészet  és  vizuális  kommunikáció  alkotói  és befogadói  tevékenységei 




változások,  térbeli  irányok érzékelése; az elemek egymáshoz és a  tér egészéhez  fűződő vi‐
szonylatainak érzékelése; 2.  Térbeli  formák  szerkezetének értelmezése:  szerkezeti elemek 




emlékezet, az  időben  lezajló, a mozgás vagy mozgatás által változó  térélmények észlelésé‐
nek képessége  is. B) Téralakítás  (transzformációk, manipulációk); 4. A belső  látással végre‐
hajtott műveletek: felosztás, forgatás, elmozgatás, hajtogatás, tükrözés, konstruálás.  
A  térszemlélet  fejlődésén  kívül  fontos módszertani  kérdés, hogy mennyire hitelesek a 
nem autentikus (síkbeli tesztekkel mért) feladatok a téri képességek vizsgálatában. Az eDia‐
ban  (Molnár  és  Pásztor,  2012)  nemcsak  ArchiCAD‐szoftverrel  rajzolt  síkbeli,  hanem  a 



















































keeps  them  in  focus  (Klieme et al., 2005). But  leading a  learner  to  those abilities poses a 
major question: taking the guided or the unguided path? Following the research question of 
comparing  learning  effects  from  inquiry  learning  and  instruction  on  problem  solving 
abilities, a new problem solving paradigm had to be found. The authors used a standardized 
diagnostic  tool  for  interpolation problem solving, named as ZOO GAME. Before expanding 
the  ZOO GAME  approach  for  an  inquiry  learning  phase,  it  had  to  be  converted  from  an 
analog test instrument into a computer‐based assessment test (De Jong and Van Joolingen, 






















Educational  Assessment  is  included  in  the  framework  of  effective  schools  and  self‐
evaluation. At class level what we consider effective is a constructive approach to teaching, 
work  in  small groups, discussions  in class and  interaction  in peer groups, problem  solving 
and multimodal  teaching.  These  approaches  are  also  important  in  the  assessment, when 
teachers want  to explore “how” students  learn and not only „how much”  they  learn. The 
main purpose of  the assessment  is  to help  students  learn better,  to  identify obstacles or 
misconceptions,  gaps  and  also  the  strengths  already  present.  The  theoretical  framework 
considers error an opportunity  to  learn. Teaching  should promote activities  starting  from 
the  Zone  of  Proximal Development  (Vygotskij,  1934  and  1960). We  examine  the  case  of 
evaluation and learning of the skills of argumentation in mathematics (see NCTM, Standard 
7 and 8, 2000). 
The case study  illustrates  the structure of  the AVIMES School Network Project  (School 
Self‐Evaluation for the Improvement of School Effectiveness). It describes some examples of 
assessment  aimed  at  improving  the  quality  of mathematics  education  in  schools  (6–14 
years).  30  primary  schools  (1200  students)  are  involved;  they  belong  to  different  socio‐
economic and cultural areas. 60 teachers are involved in Action Research. The network was 
born  in  2000.  We  consider  internal  evaluation  at  schools  dynamically  interacting  with 
external  evaluation  carried  out  in  Italy  now  by  the  new  INVALSI  (National  Institute  for 
Evaluation). Teachers observe students during the learning tasks and tests following a check 
list.  They  analyze  the  thinking  strategies  through  short  interviews  and  by  examining  the 
protocols. Sometimes it is the information written in the margin of the sheet that allows us 













Children often have  to deal with outcomes and events  that happen  randomly and are 




none  seems  to  have  tackled  the  issue  of  randomness.  Interventions  have  concentrated 
instead on sample space and calculating probabilities.  
We carried out an intervention study on the subject with children aged 9‐ and 10‐years. 
We  taught  a  Probability  Intervention  group  (n=23)  about  randomness.  The  intervention 
involved  small  groups  working  with  concrete  material  (e.g.  comparing  the  results  of 
throwing  fair and unfair  (loaded) dice,  considerable use of  laptop  computers, discussions 
among  the  children  and  between  children  and  the  experimenters,  and  the  creation  of 
diagrams of random and non‐random sequences.  
In a pre‐test and an  immediate and delayed post‐test, we compared  these children  to 
another group of children, called the Problem Solving group  (n=23), whom we also saw  in 




The  pre‐  and  post‐tests  assessed  children’s  ability  to  solve  (1)  problems  about 
randomness:  the  items  dealt  with  the  difference  between  random  and  determined 






The  randomization  intervention was  successful.  There were more  improvement  from 
pre‐ to post‐tests in the randomness items by the Probability Group who were taught about 
randomness  than by  the other groups. This difference was significant  in an analysis of co‐
variance in which the co‐variate was the pre‐test scores. Given the right kind of experience 
with familiar material and the opportunity to discuss, for example, the differences between 















For  the  purpose  of  the  study  we  used  data  collected  from  two  types  of  national 
measurements in the Slovak Republic: Matura (school leaving examination) in Mathematics 
in  2011  and  2012;  and  Testing  9  (external  testing  of  primary  schools  ninth‐graders)  in 
Mathematics  in 2011 and 2012. To provide simplified and more organized data, not all of 




girls  and  boys  in  some  of  the  items.  The  results were  similar  when  using  IRT methods 
(parameter  invariance;  Mantel‐Haenszel  statistics),  however,  in  each  of  the  above 
mentioned  tests we  identified  a  larger  number  of  items which  appear  to  be measuring 
differently  for boys or girls  (differences were observed even  in  items which did not  show 
significant differences in CTT). 
Taking a closer look at particular differentially functioning items we have noticed several 
similarities  among  them.  Results  suggest  that  girls  outperform  boys  in  the  equation‐  or 
mathematical‐expressions‐  type  of  items. On  the  other  hand,  boys  achieved moderately 
better  results  than  girls  in  items  which  are  contextually  relevant  for  them  (e.g.  sport, 
computer or cars related topics). 
Though  a  test might  generally  appear  to  be  equally  difficult  for  girls  and  boys,  the 










































gyobb  szerepet  kap  az  oktatási  rendszer  különböző  szintjein  (Scheuermann  és  Björnsson, 
2009). A hagyományos tesztelési eljárásokhoz képest számos előnnyel rendelkezik: innovatív 
tesztfeladatok (pl. audiovizuális elemek), új mérési eljárások alkalmazása, automatikus kiér‐




labb  korosztályok  körében  végzett  hatás‐  és  összehasonlító  vizsgálatok  (Molnár,  Tóth  és 
Csapó, 2011). 
A  szimpózium  előadásainak  célja  annak bemutatása, hogy  a  számítógép  alapú mérés‐
értéklés hatékonyan alkalmazható kisiskolás diákok körében. Ennek alátámasztására külön‐
böző képességterületeteken és kutatási elrendezésben végzett vizsgálatokat ismertetünk.  
Az  első  előadásban  a  kutatások  kivitelezéséhez  alkalmazott  elektronikus  mérési‐
értékelési rendszer, az eDia általános működéséről, a használatához szükséges feltételekről, 
módszerekről,  a  rendszerben  lévő  lehetőségekről,  fontosabb  feladattípusokról,  valamint a 
fejlesztések során felmerülő kihívások áttekintéséről tájékozódhatnak. A következő két pre‐



































tesztek  gyakoribb,  pontosabb,  részletesebb méréseket  tesznek  lehetővé,  és  biztosítják  a 
gyorsabb vagy azonnali visszajelzést (Csapó, Latour, Bennett, Ainley és Law, 2011). A külön‐
böző célt  szolgáló  felmérések más‐más  technológiai megoldást, különböző alkalmazásokat 
igényelnek (Molnár és Latour, 2011). A segítő‐fejlesztő célú diagnosztikus értékelés esetén a 
szummatív  mérési  rendszereknél  tapasztaltnál  erősebben  jelentkezik  az  igény  a  hatéko‐













gatással,  átrendezéssel.  Az  eDia  így  nemcsak  egyszerű  feleletválasztós  feladatok,  hanem 
multimédiás elemek és a technológia új lehetőségeit maximálisan kihasználó feladattípusok 























elterjedtséget mutat  (Molnár, 2010). A  számítógép alapú  (CB)  tesztelés a papír alapú  (PP) 
teszteléshez képest egyrészt számos új  lehetőséget kínál, másrészt új kérdéseket vet fel. A 
tesztmédium  teljesítménybefolyásoló  szerepére  irányuló  kutatások  jellemzően  középisko‐
lásokra és felnőttekre fókuszálnak (R. Tóth és Hódi, 2011), 6‐7 éves diákok online mérése hi‐
ányterületnek számít. Kutatásunk célja (1) a kisiskolás diákok CB‐tesztkörnyezetben való vi‐















pusokon  elért  teljesítmények  nem  különböztek  statisztikailag  PP  és  CB  alapon  (ANOVA, 




































kasné, 2004). Az  FF‐feltételben  képzett  szakemberek  vették  fel a  teszteket, CB‐módban a 
tanulók fejhallgatón keresztül hallgatták az előre rögzített instrukciókat, amiket egy képzett 
beszédhangú személy tolmácsolt. A helyes válaszokat a tanulók az egér segítségével, kattin‐
tással választhatták ki. Az online adatfelvétel a  részt vevő  iskolák számítógépes  termeiben 
történt az eDia platform  (Molnár és Csapó, 2013) használatával. A CB‐tesztkörnyezetben a 
reliabilitás  magasabb,  a  standard  hiba  alacsonyabb  volt  a  FF‐tesztfelvételhez  képest 
(Cronbach‐α=0,91 és 0,89, SE=0,46 és 0,51).  
A  diákok  átlagos  eredménye  szignifikánsan  magasabb,  a  szórás  kisebb  volt  FF‐ 
(M=91,36%, SD=9,88%), mint CB‐környezetben (M=84,98%, SD=13,65%; t=8,05, p<0,01). Az 




































tosság  területéről a  rímfelismerés, a  szótagszegmentálás, a hang‐ és  szóösszehasonlítás, a 
szótagok‐hangok összekapcsolása, a szórészek elkülönítése, a mentális lexikon területéről az 






tok  pozitív  előjellel  diszkriminálnak.  A  normareferenciás  tesztnek megfelelően  az  itemek 
többsége közepes nehézségű (0,30–0,70). A tanulók átlagosan 8–15 perc alatt végeztek egy 
feladatsorral, azonban az elsősöknek jóval hosszabb időre volt szükségük. Az online adatfel‐














































sounds.  These  sounds  may  be  silent,  conceived  internally,  or  they  may  be  produced 




the  mapping  of  the  different  music  reading  strategies.  We  would  like  to  explore  the 
characteristics of  the expert sight‐reading strategy users and  the different possibilities  for 
the  teaching  of music  reading  strategies. We would  also  like  to  examine whether  sight‐
reading  is  an  acquired  skill  and  analyze  the  individual  differences  in  sight‐reading 
performance. According to Singer (1983), between 1879 and 1972 more than one thousand 
research studies were dealing with  reading, while  in  the same period,  less  than 250 were 
dealing  with  music  reading. Moreover,  no  global  theories  had  been  born  about  music 
reading.  In  different  domains  of  expertise  (including music),  there  is  a  close  relationship 
between  the  level  of  performance  individuals  have  attained  and  the  amount  of  practice 
time  they  have  accumulated  during  training  in  the  domain  (Ericsson,  1993).  Waters, 
Townsend  and Underwood  (1998) used  a  set of  six predictors  to  show  that  sight‐reading 
achievement  can  be  explained  by  three  component  skills:  pattern  recognition  in musical 























The  aim  of  this  study  is  to  investigate  the  improvement  of  the musical  abilities,  the 




of metacognitive  skills  through  instrumental music. Hollenbeck’s  research  (2008) explored 
the effects of  learning an  instrument on general education  courses  such as Mathematics, 
English or Sciences among high school students. The  time  the students spend on  learning 
the instrument plays an important role in school curriculum as well (Janurik, 2010).  
Our  research  was  carried  out  in  October,  2012  at  SZTE  Vántus  Conservatory  during 
Solfege lessons. Our sample consists of 65 students; 21 boys and 44 girls aged 14–19 years 








them  have  clear  intonation  and  73%  have  accurate  rhythm  skills.  64%  of  the  students 
understand music vocabulary, musical expressions and signs, 57% are able  to analyze  folk 
music  and 61%  can  analyze  classical  compositions. Only 53% of  the  student  can do  sight 
reading, 47% can recognize and recall different musical time periods, styles and composers. 
40% are able to read music in different C‐keys, 33% can transcribe music and 42% are able 
to  improvise. According  to  the  survey,  students  felt  that  they have  strong metacognitive 
abilities,  like  cooperation,  teamwork,  communication  and  concentration.  Correlation was 
shown between  imagination and musical  imagination. The data pertaining to the academic 




musical  abilities  in  conservatory  students. We would  like  to  compare  the  results  of  the 














one  or  more  youth  subcultures.  The  Research  Group  on  Visual  Culture  Learning 
Communities  with  members  from  6  European  universities,  1  American  and  1  Asian 




theory  of  situated  learning.  The  education  paradigm  used  in  the  groups  is  trialogical 
learning,  a  process‐oriented  collaboration  model  in  which  groups  interact  to  create 
knowledge  (Dillenbourg  et  al.,  1995;  Stahl,  2003;  Engeström  et  al.,  2002;  Paavola  et  al., 
2004). Participants develop epistemic agency and self‐motivation as they engage  in  inquiry 
and creation with others (Stahl, 2003). Contemporary educationalists conceptualize learning 
as  a  process  of  participation  in  group  practices  (e.g.  Sefton‐Green  and  Soep,  2007).  Fan 
groups are exemplars of such creative work based on participation  in a broad cultural shift 
toward artistic expression and civic engagement and  informal mentorship  (Jenkins, 2007). 
Modes of  inquiry VCLCs were perceived as  informal  learning environments. Collaboration, 
mentoring and practices were  identified  that promote  the development of visual  skills of 
adolescents  and  young  adults.  This presentation  interprets  the  findings of  the Hungarian 
media  group  of  40  members  aged  17–23  years  based  on  26  voice‐recorded,  front‐end 





Themes and motives of  the  reportages,  short documentaries and portraits  reflect not 
just on the content but also on the form of contemporary news media. Iconography analysis 
shows  that  they provide an alternative  to mainstream commercial visual  imagery both on 
the thematic and on the aesthetic  level. Originality  in such a collaborative creative process 
means  peer‐transmitted  rules  about  originality,  copyright  and  copying.  Group  practices 













theoretical basis of dynamic assessment,  the  theoretical scope of ZPD  is much wider  than 
the current practice of dynamic assessment. Vygotsky discussed the notion of ZPD  in three 
different  albeit  interconnected  contexts:  developmental,  educational,  and  assessment 
related.  Vygotsky  envisaged  the  notion  of  ZPD  as  applicable  not  only  to  such  „pure” 
cognitive  functions  as  perception,  attention,  and  memory,  but  also  to  more  complex 




of  the  ZPD  theory  remained neglected. One of  them  is  a  general distinction between  an 
individual's  current  performance  and  his  or  her  learning  potential.  Dynamic  assessment 
allows  us  to  see  this  difference  not  only  in  underachieving  students  but  in  all  types  of 
learners  including high functioning children and adults. Another  important question  is that 
of modularity: Is learning potential a general trait of an individual, something like a learning 
equivalent of general  intelligence  score  (G), or  is  it modular, dependent on modality and 
content of the tasks? Finally, the question is whether the ability to learn quickly from cues, 
models,  and  other  prompts  is  distinct  from  cognitive  modifiability  that  requires 































vast  majority  of  students  getting  in  higher  education  lack  or  have  a  very  low  level  of 
competencies which are basic for learning and work. For the staff the students’ differences 
in skills cause difficulties,  from  the students’ aspect  the  lack of self‐knowledge makes  the 
chance  for  institutional help  impossible. Our most  important research aim was to prepare 
the students’ competence map, which gives a global picture of the cognitive and affective 
development  of  first‐year  students  for  the  staff,  and  of  the  domains  to  develop  for  the 
students. Furthermore, our aim was to develop a measure which assesses the competencies 
of  the students of  the  faculties reliably,  to develop an online  interface  for  the  test and  to 
write up a development program. We based our research on the theoretical framework of 
some  international and national  learning  theories and competence research, especially on 
József Nagy’s  competence model. We presumed  that  competencies, which are  important 
for all faculties of the college, can be measured and developed. We take in those cognitive 
domains which affect  learning efficacy, which have  reliable  tests or published, empirically 
supported methods for the development. We conducted three studies in 2010, 2011, 2012. 
We measured freshmen (N=980) with a reliable online test operating in intranet environment. 
The  test  assesses  the  thinking,  numeracy,  problem‐solving  and  communication  skills, 
memory,  self‐reflexion  and  self‐concept.  We  got  similar  results  in  the  three  studies: 
students’  inductive  thinking,  numeracy  and  problem‐solving  skills  are  lower  than  the 
average,  our  findings  in  other  domains  can  be  considered  to  be  average.  The  cognitive 
domains correlated: subtests show strong correlation with the total cognitive performance. 
Abstraction skill had a significant  role  in  the  total cognitive performance according  to  the 
regression  analysis,  but  memory  and  problem‐solving  were  also  important  in  the 
explanation of variance. The average  level of  self‐reflexion domains moves as  it  is known 
from psychological studies. The  low  level of explanatory value of affective variables can be 
observed  in  the  individual  variance of  the  cognitive domains,  so  the  vast majority of  the 
students  can  not  reflect  properly  on  their  skills,  and  it  has  a  negative  effect  on  the 
development  of  the  self‐concept.  According  to  the  development  indexes,  there  was  no 
significant  difference  between  the  faculties,  so  the  test  proved  to  measure  general 
competencies.  Our  research,  which  was  conducted  within  TÁMOP  4.1.1/A‐10/1  project, 











Feuerstein’s  LPAD  represents one of  the earliest attempts  to  create a  comprehensive 
battery  of  tools  to  explore  learning  rather  than measuring  current  performance.  In  the 
1960’s when Vygotsky’s social constructivist theories and the concept of ZPD arrived to the 
West,  different  methods  of  dynamic  assessment  (DA)  began  to  be  developed  as 
complementary or alternative methods of assessment. Despite the differences in interaction 
with the learner, all DA models share certain features, one of them, the most remarkable, is 
the  following:  the search  for areas of positive  isles  in  the ZPD  (ie.,  revealing  true  learning 
potential) in contrast to the measurement of current performance. Our paper presents the 
empirical  results  of  dynamic  assessment  of  children with  special  needs  in  the  following 
areas:  attention,  memory,  receptive/expressive  language,  cognitive  operations  (analogy, 
comparison,  classification,  inferential‐hypothetical  thinking), metacognition  and behaviors 
while  learning. Our participants (N=40) all have mild to moderate cognitive delays (mental 
retardation)  with  very  different  etiology  (genetic  syndromes,  cerebral  paresis,  perinatal 
brain  injury  or  metabolic  diseases).  The  participants  have  been  assessed  within  the 
framework of Mediated Learning Experience as a way of  interaction with  the batteries of 
LPAD‐Basic and Tzuriel’s Cognitive Modifiability Battery. The time of assessment was  from 
16–20  hours  in  each  case.  After  the  assessment  phase  a  very  thorough  remediational 
process (intervention) was planned and carried out for 2 years.  
During  the course of assessment  there were „gainers” and „non‐gainers” –  those who 
could  benefit  from  the  teaching  (mediational  phase)  of  the  assessment  and  showed 
modifiability; and those who showed very low abilities to learn. However, even amongst the 
non‐gainers, there were five cases who showed remarkable modifiability over the two‐year 
intervention  period  when  intervention  was  given  with  great  intensity  (12  sessions  per 
week).  All  of  these  originally  non‐gainers  had  autistic  features  or  sensorial  intergration 
disorders (SID). 
We  should  definitely  not  predict  future  performance  on  the  basis  of  current 
performance in case of the clinical population. (All gainers showed remarkable development 



















of  assessment be  in  such  courses?  These  issues will be  addressed  in  an evaluative  study 
questioning  the  value  of  the  course  requirements  in  a  program  aimed  at  educating 
professional mentors‐to‐be at the University of Stavanger (UiS).   Both content and process 
are  analyzed  through  a  study  of  conversations  between  mentors‐to‐be  and  NQTs.  The 
former  are  assessed  according  to  criteria  developed  by  the  students  and  their  tutors 
together. 
The  competence of professional mentors  should be  threefold:  skills  in mentoring,  the 
ability  to comment on mentoring and  the ability  to comment on  the different  topics  that 
arise  in  the  conversations.  Consciousness  about  saying,  thinking  and  doing  can  thus  be 





place  in  authentic mentoring  conversations between mentors‐to‐be  and  the NQTs?  If we 
accept  that  the course  requirements  in  the program are mediating  tools  (Vygotsky, 1996; 
Wertsch, 1991)  in the development of professional mentors, their value and relevance are 
questioned.  The  research  is  based  on  written  and  oral  speech  in  eighteen  mentoring 






mentors‐to‐be  throughout  the  conversations?  To what  extent  are mentors‐to‐be  able  to 
comment on their own contribution in the conversations through the learning logs? 
Dependent on the topics developing, the conversations took different forms at different 
stages  in  the  process.  All  learning  logs  comment  on  the  choreographies,  they  refer  to 
assessment  given  and  they  all  give  evidence  of  their  own  learning  processes.  There  are 
reasons to assume that the course requirements in the education have influenced the ways 
mentoring  is  conducted  and  how  mentors‐to‐be  comment  on  their  own  mentoring. 

































































határozó  korábbi  pszichológiai,  nyelvészeti,  logopédiai  felmérések  főbb  eredményeit.  Ki‐
emeljük  a  dadogás  tüneteit  és  a  környezet,  különösen  az  anyai  kommunikáció  jellemzőit 
vizsgáló kutatásokat (Guvan és Sar, 2003; Lajos és Lőrik, 2002; Bernstein Ratner, Rooney és 


















akik  tudatosan készültek egy adott  intézménybe,  lelkesen kezdték  tanulmányaikat, koráb‐
ban hírből sem ismertek rossz osztályzatot, azok az egyetemen nagy valószínűséggel jutnak 
el az első bukás élményéig. A műszaki felsőoktatásban végzett vagy ott oktató szakemberek 






tatás  tömegesedésekor  sincs másként. Az elemzés  során  áttekintettük, hogy mi  a helyzet 
ezen a téren napjainkban. 
A  felmérést  2012  őszén  végeztük  122  hallgató  bevonásával. Az  így  kialakult,  jelenlegi 








térés. Aki korán kezdi a bukásokat, az  többször  is bukik. A  legjobb, 430 pont  feletti ered‐
ménnyel bejutott hallgatóink lényegesen kevesebbszer buknak meg, mint a többi, egymástól 





















szertan  kialakítását,  innovációt,  következésképpen  újfajta  továbbképzést  a  tanítás‐tanulás 
különböző területein.  

































































ban. Nemcsak pontosabban és  gyorsabban dolgoznak, hanem  figyelmük  is  intenzívebb és 
jobb megoldási stratégiákat alkalmaznak. A zenei képzés és az olvasási képesség kapcsolatát 
feltáró vizsgálatok adatai azt mutatják, hogy a zenei képességek és a fonológiai tudatosság 
között  a  legkövetkezetesebb  az  összefüggés.  A  fonológiai  tudatosság  nemcsak  a  beszéd‐
hang, hanem a zenei hangzások iránt is érzékenységet mutat (Janurik, 2008). David, Wade‐
Wolley, Kirby és  Smithrim  (2007)  longitudinális  vizsgálata bebizonyította, hogy  az olvasási 
képességgel  leginkább a zenei  ritmikai képesség  függ össze, amit Gévayné  (2010) kutatása 
szintén megerősít. A ritmus‐ és a harmóniahallás első osztályban a szóolvasás, második osz‐
tályban a szövegértő olvasás esetén bírt szignifikáns magyarázó erővel. A zenei diszkriminá‐
ciós  készségek  előrejelzik  a  fonológiai  tudatosság  és  az  olvasási  készség  fejlődését, 
(Forgeard, Schlang, Norton, Rosam, Iyengar és Winner, 2008), és ezen belül a hangmagasság 
megkülönböztetése mutat leginkább összefüggést a fonématudatossággal (Janurik, 2008).  

























2008–2009‐ben  idegen  nyelvet  tanuló  főiskolások  körében  végzett  első mérésünkben 
(N=170), melyben  IKT‐eszközökkel tanuló kísérleti csoport és hagyományos eszközökkel ta‐
nuló kontrollcsoportok olvasás‐ és hallásértését, szókincsét és nyelvtani  ismereteit hasonlí‐
tottuk  össze,  szignifikáns  különbséget  találtunk  a hallásértésnél  a  kísérleti  csoport  javára, 
azonban 2010‐ben  (N=148) az olvasásértésnél volt szignifikáns a különbség a kísérleti cso‐
port  javára.  Ez  egybevágott  több  hasonló  kutatás  eredményével  (Abraham,  2008; Hui  és 
mtsai,  2008),  ugyanakkor  a  számítógéppel  segített  nyelvtanulás  (CALL)  szakirodalma  igen 









eszközöket,  tananyagokat?  (3) Hogyan változik a diákok  IKT kompetenciája és motivációja, 
befolyásolja‐e  a  tanulási  folyamatot,  és  ha  igen, milyen mértékben?  A  kísérlet  kezdetén, 






tett  a  kontrollcsoportnál  (53%  és  62%),  igaz  a  különbség  csökkent. Az  eredmények  egyik 
esetben  sem mutattak  szignifikáns  különbséget.  Azonban  az  ötfokú,  Likert‐típusú  skálán 
mért motivációs  értékeknél mindkét mérésnél  azt  találtuk,  hogy  a  kontrollcsoport  (nem 


























tudásátadást  várja  el  az  iskolától,  hanem  nevelést,  szocializációt,  erkölcsi  biztonságot,  és 
olyan érzelmeket, amihez a gyerek régebben a családban jutott hozzá.  
Az  iskola nincs még felkészülve erre a megváltozott szerepre. Az együttműködésen ala‐




























































lésben  lévő  lehetőségeket,  új mérési módszereket  felvetve  és  olyan  képességek mérését 
megcélozva, amelyek technológia alapú mérésének módszerei nem kidolgozottak. A kutatá‐
sok azonos módszertani eleme az online tesztelés és az arra használt eDia platform (Molnár 




















lezéssel, a  csoportok  kialakításával és azok értékelésével, a  feladatok  szerkesztési elveivel 
kapcsolatban. A szimpózium kutatásai bizonyítják, hogy az online  tesztelés olyan  tudásele‐
mek és képességterületek mérését teszik lehetővé, amelyek korábban papír alapon nem vol‐




















lehetnek hátrányosan érintett  tanulói körök  (Molnár, 2010; Lent, 2009). A médiahatás  fel‐
térképezésének érdekében a papír és a számítógép alapú tesztelés összehasonlítását végez‐




oldó  tevékenység  típusa eltérő vagy azonos  teljesítménybefolyásoló erővel bír számítógép 
és papír alapon. További célunk volt (4) azon tanulói körök meghatározása, akiknél az online 
tesztelés bevezetése korrekciós folyamatokat igényel. Egy 2010‐ben, országos reprezentatív 
mintán  (Np=25630)  végzett  papír  alapú  vizsgálat  eredményeit  és  egy  2012‐ben  végzett 
nagymintás  (Nsz=16208)  online  matematikamérés  adatait  (4–6.  osztály)  használtuk  fel. 
Azokból a papíron alapú feladatokból készültek az online tesztváltozatok, amelyeket azonos 
módon  lehetett  reprezentálni  számítógépen.  A  különböző  teszteken mutatott  teljesítmé‐
nyek közös képességskálán való  jellemzéséhez a változatokat horgonyklaszterek kapcsolták 
össze.  Az  adatok  összeskálázása  kétdimenziós  Rasch‐modellel  történt.  A  tesztváltozatok 
reliabilitásmutatói (Cronbach‐α) papír alapon 0,81, számítógép alapon 0,84 felettiek. A diá‐
kok  átlagos  teljesítménye  nem  különbözött  a  két  médiumon  (t=2,14,  p=0,45),  az  item‐
nehézségi‐értékek korrelációs együtthatója évfolyamról évfolyamra nőtt (r3=0,7, r6=0,9). A 




A  feladatok belső  jellemzői  (tartalom, pszichikus műveletek  típusa, kontextus) azonos mó‐




















kérdéseket  a  vizsgázó  képességszintjéhez  igazítja,  valamint  lehetőséget  ad  az  itemek  sor‐


























tosan  átkerültek  a  könnyű,  illetve  a nehéz modulokba. A  teszt  végére  a diákok  részvételi 
















tésének  (Molnár,  2011)  és  számítógépes,  szimulációs mérésének  igényét  (Ainley,  Fraillon, 
Gebhardt és Schulz, 2012). Az IKT‐műveltség magában foglalja az információ különféle tech‐
nológiai eszközök által történő megszerzésének, rendszerezésének, értékelésének, a meglé‐


















igénylő műveletek  (meghatározás,  rendszerezés)  esetében  a  felső  korcsoport  javára  na‐
gyobb, míg a rutinszerű műveletek (hozzáférés) esetében kisebb mértékű eltérés valószínű‐
síthető. A hipotézis beigazolódása arra a következtetésre vezethet, hogy az  IKT‐műveltség 




































A  teszt, melynek  kidolgozásához  nemzetközi  és  hazai mérőeszközöket  vettünk  alapul 
(Barkóczi és Zétényi, 1981; Torrance, 1966; Wallach és Kogan, 1965), elsősorban a divergens 
gondolkodás  (Guilford,  1959) mérésére  szolgál.  Ennek megfelelően  olyan  feladatokat  tar‐
talmaz, amelyekben a tanulóktól sok választ várunk, például egy tárgy rendeltetéstől eltérő 
lehetséges használatainak  felsorolását. A válaszokat az  ilyen  típusú  tesztekben  leggyakrab‐
ban használt három mutató szerint értékeljük: fluencia (válaszok száma), flexibilitás (válasz‐
kategóriák száma) és originalitás (válaszok eredetisége). A minimum 300 fővel megvalósuló, 
összesen  három  tanórát  igénylő  pilot mérés  eredményeinek  elemzésével  kialakíthatjuk  a 
























képességre,  illetve  csoportban  zajló,  kollaboratív  problémamegoldó  képességre  tegyenek 
szert.  A  kollaboratív  problémamegoldó  képességet  fejlesztő  programok  hatékonyság‐
vizsgálatához nélkülözhetetlen a megfelelő mérőeszköz kidolgozása.  
A  több  komplex mérési  terület  egyesítését  igénylő  képesség  vizsgálatát  a  legnagyobb 














portokban működnek  együtt.  A  csoporttagok  kooperálása  számítógépen  keresztül  zajlik, 
chaten kommunikálnak egymással. Megbízhatósági szempontokat figyelembe véve a diákok‐
nak a tesztelés alatt öt csoportban is lehetőségük nyílik az együttműködésre. A csoporttagok 
kiválasztása  és  rotálása  random módon  történik  az  alkalmazott  szoftver  segítségével.  Az 
eredmények vizsgálata a  log file‐ok analízisén,  illetve kódolásán keresztül történik. A kódo‐
láshoz  különböző  viselkedéses megnyilvánulásokat  hozzárendelünk  különböző  tulajdonsá‐
gokhoz, például az összes megszólalás mennyiségét a kezdeményezőkészséghez.  













































Reading  comprehension  is  a  complex  process,  influenced  and  shaped  by  numerous 
factors, such as maternal education, preschool education (Barnett, Brown and Shore, 2004) 
and  school‐readiness  skills  (Molnár,  Józsa,  Molnár  and  B.  Németh,  2007).  Early  years 
education has been brought  to  the  forefront of  the political and  research agendas  in  the 
past decade; therefore, many international studies have examined the role and efficiency of 
preschool  education.  However,  the  assumption  that  an  early  enrollment  to  preschool  is 




education on students’  reading performance  from Grade 2  to Grade 6 and  to analyze  the 
relationship of these background variables with reading achievement over time. A nationally 
representative  sample  participated  in  the  study  (N=2,191).  The DIFER  (Cronbach‐α=0.91) 
school‐readiness test battery was administered at the beginning of Grade 1. Students also 
completed reading  literacy  tests  in Grades 2, 4 and 6  (Cronbach‐α‐s=0.81–0.89). Based on 
maternal  education  students’  reading  achievement  differs  significantly.  Data  show  that 








in preschool  (r=.17–.18). Path‐analysis  shows  the  impact of maternal education,  length of 
preschool education, school‐readiness test and reading performance  in Grades 2, 4, 6. The 
model  fitted well  (CFI=.996;  SRMR=.022). Results  yield  evidence  that maternal  education 
has  a  direct  effect  on  all  the  variables  involved  in  the model.  The  length  of  preschool 
education  exerts  its  influence  via  DIFER.  Results  show  a  significant  positive  relationship 
between  students’  reading  achievement  and  maternal  education  and  the  length  of 
















was designed with  the aim of  investigating gender differences  in  reading attitude among 
young children. Before the statistical analysis of the data  it was hypothesized, on the basis 
of  previous  research  results  in  the  field  that  girls  had  a more  favorable  attitude  toward 
reading  than  boys,  and  there  was  a  relationship  between  parental  reading  habits  and 
reading attitude. Students  (N=218)  in the  fourth,  fifth and sixth grades  filled  in the paper‐
and‐pencil questionnaires  that consisted of  three sections: demography,  reading habits of 
their own and their parents’ and the reading attitude scale. By analyzing the data of the first 
two  sections we  received normal distributions. The attitude  scale proved  to be  valid and 
reliable as  it contained the dimensions of Mathewson’s reading attitude model (Cronbach‐
α=0,873). 
Girls  showed  significantly  (p<0.01)  more  positive  attitude  toward  different  reading 





the  same  sex  reads  regularly.  In  addition,  fathers’  reading  habits  seemed  to  be  more 
influential than that of the mothers’. These results suggest that parental reading habits may 
be  regarded  as  an  explanatory  variable  of  gender  differences  in  reading  attitude,  and 
fathers’ reading behavior may predict boys’ reading attitude better than that of mothers’.  
The  large‐scale  research  involving  fourth,  fifth  and  sixth  grade  students  (N=1500)  in 











Students’  proficiency  in  foreign  languages  has  been  of  interest  both  to  educational 
researchers and the public for decades. In Hungary, the two most frequently chosen second 
languages  are  English  and German,  and previous  studies  consistently documented higher 
achievements  in  English  than  in German  at  various  stages  in  public  schools.  The  present 
study aims to examine how earlier achievements in various academic areas and some other 
factors  predict  students’  reading  skills  in  English  and  German  measured  at  the  end  of 
primary  school.  A  representative  sample  of  around  5,000  students  was  drawn  for  the 
Hungarian Educational Longitudinal Program when they entered school and data about their 
development  (including  reading  in  mother  tongue,  mathematics,  inductive  reasoning, 
socioeconomic  status,  etc.) were  collected  by means  of  several  tests  and  questionnaires 
throughout  their  school  career  until  the  end  of  their  primary  education.  At  8th  grade, 
participants’ reading skills were assessed in their first foreign language, English or German, 
respectively.  Test  results  are  available  for more  than  2,000  learners of  English  and more 
than 1,000 students of German.  
As  for  the  foreign  language measuring  instruments,  the  English  and German  reading 
tests were based on the same framework and the test items were constructed in the same 
way;  therefore,  the  tests  share  the  same  structure  and  content.  Correlation  coefficients 
were  computed  between  earlier  achievements  and  later  foreign  language  performance; 
partial  correlations  were  computed  controlled  for  mothers’  education  to  estimate  the 
effects not mediated by students’ family background. 
Findings of the study reconfirm what was found  in previous research. (1) Relationships 
between most variables and  foreign  language reading achievements  tend  to be higher  for 
learners  of  English  than  for  their  peers  learning  German;  for  example,  second  grade  L1 
reading achievements correlated at  .443 with English  reading at grade 8, whereas at  .346 
with German  reading.  (2)  The  difference  between  the  correlations  remained  large when 
mothers’  education  was  controlled  (.379  and  .265).  (3)  A  larger  impact  of  inductive 
reasoning was  observed  for  English  than  for German.  (4)  Relationships  between  reading 
scores in L1 and L2 weaken over the years in both languages. (5) In some cases correlations 
were almost the same for the two languages; for example, .423 and .422 between 8th grade 
science  literacy  and  English  and  German,  respectively.  The  overall  results  show  slightly 
different  learning  paths  for  the  learners  of  the  two  target  languages,  thus  providing 
scientific evidence that a complex interaction between individual differences, literacy in L1, 

















































előhívás,  a  információhasználat  céljából  alkalmazható. A nyelvtanuló  specifikus  cselekvést 
végez, hogy  tanulása gyorsabb, örömtelibb  legyen, hatékonyabbá, önirányítottabbá váljon 
és  tudása  transzferálható  legyen új helyzetekben. Ehhez a gondolatmenethez kapcsolódva 
Oxford fejlesztett egy, a tanulási stratégiai eszköztárat vizsgáló kérdőívet (Strategy invetory 
for  language  learning),  amit  széles  körben  alkalmaznak  és  amit mi  is  használtunk  kutatá‐








Az eredmények alapján az évfolyamok  között nincs  szignifikáns  különbség  a  stratégia‐









































választottunk,  amelyek  önálló  jelentésben  állnak.  Az  idiómateszt  reliabilitása  magas 





























környezet, ami  lehetővé  teszi a  tanulók által készített  írások megosztását, a kölcsönös ref‐
lektálásoknak köszönhetően interaktív és társas publikációs térnek tekinthető. A blogírás és 







konyságával  –  kapcsolatos meggyőződései  szintén  fontosak  lehetnek  a  tanulási  eredmé‐




























és  ausztrál  kísérletek).  Hazánkban  is  folynak  néhány  éve  az  adaptív  stratégiahasználattal 
kapcsolatos kutatások (pl. Csíkos, 2011, 2012). 
Előadásom célja a szorzással kapcsolatos empirikus kutatások eredményeinek összefog‐









tanulási  zavarral  rendelkező és a  tehetséges gyerekek  stratégiahasználata  (Thomas, 2002) 
eltérő  jellegzetességeket  mutat,  függ  a  szituációtól,  a  feladat  és  az  egyén  jellemzőitől 
(Siegler, 2003, 2005, 2007). Az életünk során alkalmazott stratégiák folyamatosan fejlődnek, 
egyesek  eltűnnek,  új  stratégiákat  fejlesztünk  ki  (Torbeyns,  De  Smedt,  Ghesquiére  és 






Harries,  Higgins  és  Suggate,  2008;  Imbo  és  Vandierendonk,  2008;  Lo,  Grant  és  Flowers, 



















































tékonyság  vizsgálata  során  az  ÁMK‐kérdőívet  (Kinyó,  2012),  a  Bogadus‐skálát  és  a  SZÉK‐
kérdőívet (Kasik, 2012) használtuk.  
Hipotéziseink:  (1)  a  tanulók politikai  attitűdjei,  előítéletességük összefüggésben  áll  ta‐
nulmányi  eredményükkel  (főként  történelem  érdemjegyükkel),  a  szülők  iskolázottságával, 
saját hazájuk  iránti elkötelezettségükkel; (2) a tanulók a fejlesztő kísérletnek köszönhetően 
aktívabban és  tudatosabban  tudják használni állampolgári kompetenciáikat;  (3) a program 
végére bővül a demokrácia fogalmával kapcsolatos ismeretük – ezt az azonos mérőeszközzel 





látványosabb  változás  a  zsidó  kisebbség  elfogadottságát  érinti,  42%‐ról  16%‐ra  csökkent 
azoknak  a  tanulóknak  az  aránya,  akik  csak  személyes  kontaktust nem  igénylő  szociális  vi‐
szonyt  tudnak  elfogadni  (haza polgára,  látogatója,  kizárás). Az előítéletesség összefüggést 
mutat a szülők  iskolai végzettségével (r=0,4, p<0,05), valamint a történelemtanítás struktú‐
rájával (r=0,42, p<0,05). A tanulók demokratikus ismereteinek bővülésében nem következett 
be  szignifikáns  változás,  azonban  attitűdjeik  árnyaltabbá  váltak.  Szignifikánsan  változtak  a 
program hatására politikai attitűdjeik, bár még az utómérésen is az országos átlag alatt vol‐
tak. Azonban  az  országos  átlagot meghaladta  a  radikálisabb  véleménynyilvánítást  igénylő 











































































a  tanulói vélemények  tiszteletben  tartása és a véleménykifejezés  lehetősége kivételével – 
szignifikánsan alacsonyabb a 11. évfolyamon. A szakközépiskolások és a gimnazisták jobban 
megbíznak  tanáraikban, mint  a  szakiskolások. A gimnazisták  szerint a  tanárok gyakrabban 
tiszteletben tartják a diákok véleményét és gyakrabban adnak lehetőséget a vélemények ki‐
fejezésére az órán, mint a szakiskolásoknál. A kérdőívtételek nem szerinti vizsgálata a lányok 































állítást  négy  tematikus  csoportba  rendezve  szerkesztettük: Matematikafeladat megoldása  





























































tárgyi  attitűd  és  az  interperszonális  képességek  terén  (Schmidt,  Vermeulen  és  Van  der 
Molen, 2006).  
Az  utóbbi  évtizedekben  a  PBL módszerének  alkalmazása  elsősorban  a  természettudo‐










lyásolja  (pl.  Samford University), máshol  csak  egy‐egy  szak  vagy  kurzus  felépítését  (pl.  a 
Manchester University orvosi képzése vagy  irodalomtudományi kurzusai). A módszer alkal‐



























Vizsgálatunkban  (N=28),  az  algoritmikus  gondolkodás  feltárásának  első  lépéseként,  az 
volt a célunk, hogy feltárjuk, a tanulók kilencedik évfolyamra milyen szinten sajátították el az 
algoritmusokkal  kapcsolatos  tantervi  követelményeket. A  saját  fejlesztésű  tudásszintmérő 
teszttel (10 feladat, 44  item, Cronbach‐α=0,86) a következő területeken mértünk: (1) algo‐
ritmusok szöveges megfogalmazása, értelmezése, (2) az algoritmusvezérlés típusai, (3) ma‐















segítséget  nyújthat  a  pedagógusoknak  tanulóik  képességének  felméréséhez  és  fejlesztési 
feladatok tervezéséhez. Célunk annak feltárása is, hogy a szakirodalomból  ismert hierarchi‐
kus felosztás empirikusan igazolható‐e, az algoritmikus gondolkodás milyen kapcsolatban áll 











pes  játékprogramjainak  induktív  és  deduktív  gondolkodást  fejlesztő  hatásának  vizsgálata 
volt. A kísérlet mintája két budapesti és két szegedi általános  iskola 4. évfolyamos  tanulói 
voltak (N=206). A minta tanulóinak gazdasági‐társadalmi háttere azonos. A mintaalakításkor 
a  gyengébb  iskolai  teljesítménnyel  rendelkező  tanulók  kerültek  a  kísérleti  csoportba 
(n=111), míg  a  jobban  teljesítő  diákok  a  kontrollcsoportba  (n=95).  A  szignifikáns  teljesít‐
ménykülönbség miatt a minta illesztése a háttérváltozók alapján történt.  
A fejlesztő program 17 játékot tartalmazott, a bennük megjelenő műveletek megfeleltek 
az  induktív,  illetve a deduktív  gondolkodás  struktúrájában előforduló műveleteknek. A  já‐




az  induktív  (Csapó, 2002) és a deduktív gondolkodás  (Vidákovich, 2002) egyes műveleteire 
épültek. 














dását egyaránt  fejlesztik,  így pedagógiai használatuk ebben az életkorban hasznos  lehet. A 














csoltuk  a  stratégiákat  az  elért  teljesítménnyel.  További  elemzéseink  a  kapcsolat  feltárása 
irányultak, így megvizsgáltuk a tanulócsoportok és az iskolák szerinti különbségeket. Kutatá‐
sunk  tárgya  10  év  körüli  tanulók  fejben  számolási  stratégiáinak  vizsgálata.  A  nemzetközi 





egy  nagyvárosi  és  egy  községi  iskola  négy  4.  osztályának  tanulói.  A  vizsgálat  céljaira  egy 
nyolc  feladatból  álló  rendszert  fejlesztettünk  ki.  Az  1–4.  feladat  hatékonyan megoldható 
akár a lépésenkénti, akár a helyi érték szerinti stratégiával. Az 5. és a 6. feladat a kompenzá‐
ló/egyszerűsítő  stratégia  felhasználásával oldható meg  legegyszerűbben,  s a  két utolsó az 
indirekt összeadás stratégiájával. Az adatelemzés további  lépéseként a fejben számolás fo‐
lyamatáról  a hangosan  gondolkodtatás módszerével  készült hangfelvételeket  két  szakértő 
elemezte. 
Az  egymintás  Kolmogorov–Szmirnov‐próba  alapján  a  három  leggyakoribb  stratégia  al‐
kalmazásának megoszlását a konkrét feladat kevéssé befolyásolta. Ugyanakkor  jelentős kü‐
lönbségeket találtunk a stratégiahasználatban a két iskola diákjai között. Az alkalmazott stra‐
tégia  és  a  teljesítmény  közötti  kapcsolatot  az  éta‐négyzet mutatók  segítségével  jellemez‐
zük._A megoldáshoz  szükséges  idő  és  az  alkalmazott  stratégia  kapcsolata  feladatonkénti 


























































Korábbi  kutatásaink  igazolták, hogy az elemi  rendszerező  képesség  illeszkedik a DIFER 
rendszerébe. A rendszerező képesség a gondolkodás egyik alapképessége, elemi szintjének 
működtetése során a gyermekek válogatják, csoportosítják, sorba  rendezik a  tárgyakat. Az 


















pesség esetén  is  időben elhúzódó, a teszt felső tagozatban  is alkalmazható, a felső tagozat 






















lők  jövőképének  jellemzőit összehasonlítsa, valamint a  jövőképet befolyásoló háttérténye‐





lák megbízhatósága  0,61  és  0,76  közötti. A  háttértényezők  négy  csoportjáról  gyűjtöttünk 
adatokat  ugyancsak  Likert‐skálás  állítások  segítségével:  énkép,  szülő‐gyermek  kapcsolat, 
otthoni légkör, tanulás szülők általi támogatása. Az alminták kialakítása tanári kérdőív alap‐





























lalkozik  ezzel  a  témakörrel,  amelyek  jellemzője,  hogy  általában  hiányzik  az  a  viszonyítási 








lettségére,  a  kortársi  kapcsolataikra,  az  iskolai  közösséghez  való  viszonyukra  vonatkozó 
elemzéseket végeztem.  
Az  adatok  alapján  az  elsajátítási motívumok  az  iskolai  évfolyamok,  illetve  az  életkor 
előrehaladtával  nagyobb  mértékben  csökkennek  a  gyermekvédelmi  szakellátásban  élő 
gyermekeknél, ugyanakkor ez nem  függ a gyermekvédelemben eltöltött évek  számától. A 
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